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Samenvatting 
Een veelgehoorde verzuchting onder docenten die onderzoeksvaardigheden doceren in het hoger 
onderwijs is, dat het zo moeilijk is studenten te motiveren voor dit onderwerp. Voor studenten lijkt het 
vaak een ‘ver van mijn bed show’. Toch kan dit onderwijs op verschillende manieren ingericht worden, 
afhankelijk van de doelen die men nastreeft. We onderscheiden in dit artikel drie mogelijke invalshoeken: 
een disciplinaire invalshoek, een benadering die meer gericht is op het ontwikkelen van een 
onderzoeksmatige attitude en een invalshoek waarbij onderzoekscompetenties worden ontwikkeld aan 
de hand van authentieke problemen. Bij elke invalshoek bespreken we de relatie met de motivatie van 
studenten en een aantal didactische dilemma’s. We gaan daarbij ook in op de rol van de docent. In 
werkelijkheid zullen de overwegingen bij het inrichten van een programma voor het leren van  
onderzoeksvaardigheden waarschijnlijk een mengvorm zijn van de invalshoeken die we hier schetsen, 
maar aan de hand van de analyse in dit artikel kan mogelijk beter bekeken worden waar de 
wenselijkheden en de valkuilen zich bevinden. 
1. Inleiding 
Earley publiceerde onlangs een review van 89 artikelen over het onderwijs in 
onderzoeksvaardigheden (Earley, 2014). Uit 51 van de 89 artikelen op dit terrein komt het 
volgende (internationale) beeld naar voren van studenten in het hoger onderwijs: ze vinden het 
moeilijk om de relevantie te zien van het leren onderzoeken voor de eigen leefwereld, ze zien op 
tegen de veronderstelde moeilijkheid van onderzoeksvaardigheden, ze zijn ongeïnteresseerd en 
ongemotiveerd voor het vak, hebben een negatieve houding ten opzichte van onderzoek en 
hebben daar ook allerlei misconcepties over.  
Ook in het Nederlandse hoger onderwijs, aan universiteiten, maar ook steeds meer aan 
hogescholen is het een veelgehoorde klacht dat door studenten de studieonderdelen op het terrein 
van onderzoeksvaardigheden eerder worden gezien als corvee, dan als iets waar ze wat aan 
kunnen hebben voor zichzelf. Studenten kijken erg op tegen deze vakken en hebben er een beeld 
bij van iets buitensporig moeilijks dat welhaast van een andere planeet afkomstig lijkt.  
Tabel 1  
Verschillende doelen voor het leren onderzoeken in het hoger onderwijs  
1 Ontwikkelen van een kritische attitude; 
2 Prikkelen nieuwsgierigheid naar ontwikkelingen in de discipline of professie; 
3 Leren van de resultaten van onderzoek; 
4 Kennis nemen van de methodologische en theoretische fundamenten van de resultaten van onderzoek 
5 Ontwikkelen van instrumentele onderzoeksvaardigheden; 
6 Ontwikkelen van de competenties van een onderzoeker. 
Bron: (Griffioen, 2013; Verburgh, e.a. 2013) 
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Toch hoeft het onderwijs in onderzoeksvaardigheden niet automatisch dit beeld op te leveren. 
Je kunt immers op meerdere manieren aankijken tegen de doelen van het onderwijs in 
onderzoeksvaardigheden en de opbouw van een leergang op dit terrein. Zowel Earley (2014) als 
Griffioen e.a. (2013) en Verburgh e.a. (2013) onderscheiden verschillende typen mogelijke 
doelstellingen voor het inrichten van het onderwijs in onderzoeksvaardigheden (zie tabel 1).  
We kunnen hierin doelen onderscheiden die vooral liggen op cognitief vlak: leren over en van 
onderzoek (3 en 4); doelen die zijn gericht op het aanleren van instrumentele vaardigheden (5); 
doelen die vooral gericht zijn op het affectieve vlak (1 en 2) en doelen die deze drie aspecten 
verenigen in de vorm van competenties (6). (Elsen, Visser-Wijnveen, Van Der Rijst, & Van 
Driel, 2009) hanteren een andere indeling en onderscheiden bijvoorbeeld ook de mate waarin 
beoogd wordt dat studenten zelf actief onderzoek doen of juist meer een passieve rol spelen: 
alleen leren óver onderzoek. 
Op basis van bovenstaande indelingen onderscheiden we een drietal mogelijke invalshoeken 
voor het inrichten van het onderwijs in het leren onderzoeken. Een disciplinaire invalshoek 
waarbij het accent ligt op het bijbrengen van kennisaspecten en instrumentele vaardigheden 
voorafgaand aan het onderzoekend handelen; een attitudegerichte invalshoek waarbij het primaat 
ligt bij de ontwikkeling van een kritische houding en een praktijkgebaseerde invalshoek waarbij 
gekozen wordt voor een integrale ontwikkeling van het leren onderzoeken aan de hand van 
praktijksituaties. We bespreken hieronder deze drie invalshoeken, de mate waarin ze kunnen 
bijdragen aan het motivatieprobleem, alsmede de didactische dilemma’s die zich kunnen 
voordoen. Het gaat hierbij uiteraard om ideaaltypische benaderingen die in onze beschrijving 
eerst scherp van elkaar worden onderscheiden. In werkelijkheid zal in een curriculum altijd 
sprake zijn van mengvormen, maar de indeling maakt het mogelijk beter zichtbaar te maken en te 
onderbouwen voor welke doelen men kiest en tot welke didactische dilemma’s dat kan leiden. 
2. De disciplinaire benadering: kennis en instrumentele vaardigheden gaan vóór het 
praktisch handelen 
“Het kan zo ontmoedigend zijn: dan zijn ze eindelijk begonnen met hun scriptieonderzoek en 
slaan ze aan het googelen en komen met allerlei conclusies vóór er een fatsoenlijke vraag is 
geformuleerd. Het lijkt of ze alles vergeten zijn wat ze hebben geleerd op het terrein van 
literatuuronderzoek, onderzoeksvragen formuleren, data-analyse en rapportage. En als je ze 
daarop wijst, kijken ze je aan of je van een andere planeet komt……” (docent hbo) 
Verburgh e.a. (2013) in Vlaanderen en Earley (2014) in de internationale setting, concluderen 
beiden dat in het hoger onderwijs overwegend gekozen wordt voor de doelstellingen op het 
cognitieve vlak, ondersteund door instrumentele vaardigheden. Centraal staat allereerst het leren 
óver onderzoek, over resultaten van onderzoek op het eigen vakgebied, over de methodologie 
van onderzoek, het langslopen van de stappen van een onderzoekscyclus (het opstellen van een 
theoretisch kader, het formuleren van een vraagstelling, etc.) en instrumentele vaardigheden 
bijvoorbeeld op het terrein van het omgaan met bronnen, dataverzameling en data-analyse. De 
student is hier voor wat betreft het onderzoeksproces in de eerste plaats passief en eerder een 
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consument van onderzoeksresultaten, dan een producent ervan. Bij deze disciplinaire benadering 
ligt de nadruk op het (eerst) leren hóe een onderzoek wordt opgezet en de daarvoor benodigde 
instrumentele vaardigheden; het actief zélf toepassen daarvan vindt plaats in een later stadium, 
bijvoorbeeld in het kader van een these. In deze benadering is er voorts weinig expliciete 
aandacht voor het verwerven van een onderzoeksmatige attitude.  
Dat de disciplinaire benadering veel voorkomt in het hoger onderwijs valt te verklaren uit het 
oogpunt van curriculumorganisatie. Door de complexe vaardigheid van het leren onderzoeken op 
te delen in losse theoretische noties en instrumentele vaardigheden en deze onder te brengen in 
afzonderlijke vakken en practica, valt deze gemakkelijk zichtbaar te maken in een curriculum.  
De nadelen die echter aan deze benadering kleven zijn evident. Het citaat aan het begin van deze 
paragraaf is veelzeggend. De disciplinaire benadering van het leren onderzoeken doet een groot 
beroep op de motivatie en betrokkenheid van studenten, omdat ze in de theorievakken en de 
practica maar moeilijk het verband zullen kunnen leggen tussen weten hoe onderzoek zou 
moeten en het beheersen van deelvaardigheden en een concrete onderzoekspraktijk waar ze in 
een later stadium mee te maken kunnen krijgen.  
Een tweede nadeel van deze disciplinaire benadering is, dat door de gerichtheid op de 
afzonderlijke theoretische noties en instrumentele vaardigheden het geenszins vanzelfsprekend is 
dat zich tegelijkertijd automatisch een onderzoekende houding ontwikkelt. Op dit bezwaar gaan 
we nader in bij de bespreking van de tweede invalshoek. 
Een derde nadeel is van onderwijskundige aard. De disciplinaire benadering lijkt namelijk van 
twee basisgedachten uit te gaan: 1) dat het leren onderzoeken een lineair proces is dat in een 
vaste volgorde plaatsvindt en 2) waarbij de uiteindelijke complexe vaardigheid de optelsom is 
van een serie theoretische noties en instrumentele skills, vaak gedoceerd door verschillende 
docenten, die los van de uiteindelijke authentieke context worden geoefend.  
Ad 1. Terwijl in de ‘échte’ onderzoekspraktijk het ontwikkelen van een vraagstelling, het 
verzamelen van data en het komen tot conclusies vaak een iteratief proces is, kan het in deze 
benadering gebeuren dat studenten oneindig oefenen met het formuleren van een goede 
vraagstelling voor een fictief onderzoek, voordat en zelfs vaak zonder dat er data worden 
verzameld. De stappen van de onderzoekscyclus worden strak gevolgd, terwijl dat in de ‘echte’ 
onderzoekpraktijk doorgaans gaat via een iteratief proces: na een eerste – goed doordachte - 
opzet, kristalliseren al onderzoekend probleem- en vraagstelling zich steeds verder uit en gaat het 
onderwerp daardoor steeds meer leven.  
Ad 2. Het uitgangspunt: eerst de theorie en de instrumentele deelvaardigheden, alvorens deze toe 
te passen gaat voorbij aan het taaie transferprobleem in het onderwijs (Billing, 2007). Met andere 
woorden: de verbinding tussen de vaardigheid van het onderzoeken en een probleem dat 
onderzocht wordt is afwezig en zal niet gemakkelijk vanzelf gelegd worden. Bij studenten kan 
daardoor de perceptie ontstaan dat onderzoek en onderzoeksvaardigheden doelen op zich zijn en 
niet iets te maken hebben met het leerproces in de volle breedte dat studenten doormaken. Dit 
lijkt wat tegenstrijdig met de manier waarop in wetenschap en beroepspraktijk gebruik wordt 
gemaakt van onderzoek: als een middel om tot vermeerdering van wetenschappelijke kennis of 
het oplossen van praktijkproblemen te komen.  
 
Een opvatting over onderzoeken als middel om te komen tot leerinzichten maakt in de 
hedendaagse discussies juist veel opgang. Zowel in basisonderwijs als voortgezet onderwijs 
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wordt geëxperimenteerd met vormen van ‘onderzoekend leren’ vanuit de gedachte dat wanneer 
de gangbare leerstof wordt voorgesteld als op te lossen problemen die op een onderzoeksmatige 
manier kunnen worden benaderd. Leren wordt daarmee gelijkgesteld aan een onderzoeksmatige 
kijk en aanpak, en onderzoeken wordt daarmee verbonden aan vragen over een concreet 
onderwerp. In de twee invalshoeken die we hierna bespreken staat de benadering van onderzoek 
als middel tot leren meer centraal.  
 
3. De attitudegerichte benadering: het ontwikkelen van een kritische houding staat 
centraal 
“In mijn college over 19e eeuwse literatuur ontstond er een fiks en emotioneel meningsverschil 
tussen twee studenten over de vraag of het acceptabel is om een herdruk van een 19e eeuwse 
roman in hedendaags Nederlands te stellen. Ik weerstond de verleiding om stelling te nemen en 
zette samen met de studenten argumenten voor en tegen op het bord en sprak af dat ze op zoek 
zouden gaan naar bronnen die argumenten voor of tegen ondersteunen” (docent universiteit) 
Bij deze tweede zienswijze wordt getracht een antwoord te vinden op het probleem dat, zelfs 
wanneer een onderzoek correct en volgens het boekje wordt uitgevoerd, het mogelijk is dat er 
toch weinig blijk wordt gegeven van de gewenste onderliggende onderzoekende, kritische 
houding. In deze benadering gaat het daarom in de eerste plaats om het ‘losmaken’ en/of 
‘voeden’ van de natuurlijke nieuwsgierigheid die we allemaal hebben en in het onderwijs daarop 
voortbouwen door gericht te werken aan de ontwikkeling van een onderzoekende, kritische 
houding. Dat kan bijvoorbeeld gebeuren in de context van een leergang academische 
vaardigheden, meer ingebed in de context van het vak of aan de hand van oefenonderzoeken 
gekoppeld aan onderwerpen uit de eigen ervaringswereld. Het uitgangspunt is om daarbij te 
komen tot de ontwikkeling van onderliggende vaardigheden die tot een diepere en meer 
duurzame vorm van leren kunnen leiden.  
 
Over wat onder een onderzoekende attitude moet worden verstaan is veel literatuur 
beschikbaar. In de context van het Nederlandse hoger onderwijs beantwoorden Bruggink & 
Harinck (2012) bijvoorbeeld de vraag naar wat een onderzoekende houding is voor aanstaand 
leraren (zie tabel 2). Met name het begrip kritisch denken (’critical thinking’) kent reeds een 
Tabel 2  
Wat is een onderzoekende houding voor leraren?  
Nieuwsgierigheid /Willen weten / Je dingen afvragen. 
Een open houding / Op zoek naar eigen vooronderstellingen / Oordeel kunnen uitstellen. 
Kritisch zijn: is het wel zo? / Zaken in twijfel trekken. 
Willen begrijpen / Tot inzicht willen komen / Willen doorgronden. 
Bereid zijn tot perspectiefwisseling. 
Distantie nemen van routines / Vraagtekens bij het vanzelfsprekende / Gebaande paden durven verlaten / Eigen 
richting durven kiezen.  
Gerichtheid op bronnen / Willen voortbouwen op eerdere opvattingen en ideeën. 
Gerichtheid op zeker weten / Goede bronnen willen gebruiken / Nauwkeurig willen zijn. 
Willen delen met anderen / Onderdeel willen zijn van leergemeenschappen. 
Bron: Bruggink & Harinck, 2012 
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lange geschiedenis in de internationale onderzoeksliteratuur. Facione (1990) en Halpern (1990) 
vatten dit concept breed op en onderscheiden 5 dimensies van kritisch denken, die we ook als 
fundamenteel kunnen zien voor het leren onderzoeken: verbal reasoning, argument analysis, 
thinking as hypothesis testing, likelihood and uncertainty, decision making and problem solving. 
Daarnaast wordt in de definitie van kritisch denken ook verwezen naar het vermogen tot 
zelfregulatie van de kritische denker. De Bie & Wilhelm (2014) vertaalden de veel gebruikte 
Halpern Critical Thinking Assessment (HCTA) (Halpern, 2007) voor de Nederlandse situatie.  
Kritisch denken is ook één van de skills die een rol spelen in de vele recente projecten en 
programma’s rond het concept van ‘21st century skills (Pellegrino & Hilton, 2013). Pellegrino 
e.a. onderscheiden een breed palet aan vaardigheden op cognitief vlak (zoals kritisch en creatief 
denken en probleemoplossingsvaardigheden), op intrapersoonlijk vlak (zoals zelf-regulatie en 
intellectuele openheid) en interpersoonlijk vlak (zoals samenwerking).  
We beperken ons in onze verdere beschrijving tot het eerder genoemde concept van kritisch 
denken (Facione, 1990; Halpern, 2007), omdat dit geoperationaliseerd is en er ook 
onderzoeksliteratuur beschikbaar is over de aanpak en de effectiviteit van het onderwijs in deze 
vaardigheden. In een reviewstudie onderzochten Abrami e.a. (2008) de effectiviteit van een 
aantal invalshoeken voor het onderwijzen van kritisch denken. Zij keken bijvoorbeeld naar de 
effectiviteit van een algemene leerlijn kritisch denken los van de context van het vak, of juist 
expliciete aandacht voor kritisch denken binnen de context van een vak, of de 
‘onderdompelingsmethode’: uitdagende opdrachten die (impliciet) uitnodigen tot kritisch denken 
binnen de context van het vak. 
 
Zij kwamen tot een aantal interessante bevindingen:  
 algemene programma’s kosten veel tijd en leveren weinig op 
 het meest effectief is het onderwijzen en ontwikkelen van kritisch denken in het kader van een 
specifiek onderwerp  
 de onderdompelingsmethode is het minst effectief.  
Ze stellen concluderend: weten hoe het (kritisch denken) moet is wat anders dan het ook kunnen. 
Kritisch denken moet expliciet worden onderwezen en geoefend in het kader van een specifiek 
onderwerp. Een algemene cursus of alleen het werken met uitdagende opdrachten is niet 
voldoende.  
Zij wijzen tenslotte op de belangrijke voorbeeldrol van de docent. De beste resultaten worden 
bereikt wanneer docenten worden getraind om en hoe aandacht te besteden aan kritisch denken 
in de context van het eigen vak. Zie het fragment aan het begin van deze paragraaf: de docent is 
sensitief voor het moment waarop het aankomt op kritisch denken en ‘grijpt zijn kans’ door de 
situatie onderzoeksmatig te benaderen. Het werkelijke resultaat wordt overigens pas echt bereikt 
wanneer de docent in dit voorbeeld het leerproces expliciteert door samen met de studenten te 
reflecteren op de gehanteerde aanpak. 
 
We kunnen dus concluderen dat het nogal nauw luistert hoe het ontwikkelen van een 
kritische attitude onderwijskundig wordt vormgegeven. Dit geeft dan tegelijkertijd aan waar de 
bezwaren van deze benadering gelegen zijn: haar kwetsbaarheid en moeilijke realiseerbaarheid. 
Door de gebondenheid aan de specifieke vakcontext is de benadering sterk afhankelijk van de 
specifieke invulling per vakgebied en de professionaliteit van de docent. Het vraagt van docenten 
een dubbele verantwoordelijkheid: die voor de onderwijzen van het eigen vak en het leveren van 
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een bijdrage aan de ontwikkeling van een kritische houding bij studenten. Deze beide 
verantwoordlijkheden kunnen natuurlijk goed samenvallen, maar tegelijkertijd vraagt het 
ontwikkelen van het kritisch denken ook om de formulering van expliciete leerdoelen en 
leeractiviteiten. Het ontwikkelen van het kritisch denken stelt met andere woorden grote eisen 
aan de opleiding en professionaliteit van de docent. 
En tweede bezwaar - hierboven slechts impliciet besproken - zou ook benoemd kunnen 
worden als een transferprobleem, maar dan in een andere richting dan bij de disciplinaire 
benadering. Het is denkbaar dat het gelukt is bij studenten een kritische attitude te ontwikkelen, 
maar dat zij bij het doen van onderzoek in reële onderzoeksituaties over te weinig 
onderzoeksmethodische kennis en instrumentele onderzoeksvaardigheden beschikken om tot 
goede resultaten te komen. Met andere woorden: teveel nadruk op alleen de attitudeaspecten kan 
tot eenzijdige competentievorming leiden; wanneer het op echt onderzoeken aankomt zijn 
studenten mogelijk onthand. In de derde praktijkgebaseerde benadering wordt op dit probleem in 
gegaan. 
Het voordeel van de tweede benadering ligt o.i. vooral bij de sterke gerichtheid op het 
fundament van het leren en de brede toepasbaarheid ervan: een kritische en onderzoekende 
houding zijn breed inzetbaar, niet alleen in het kader van het onderwijs, maar ook in het dagelijks 
leven en draagt bij een hogere kwaliteit en diepgang van het leren in het algemeen. Om die reden 
mag als tweede afgeleide voordeel ook een grotere motivatie en interesse van studenten worden 
verwacht. 
4. De praktijkgebaseerde benadering: leren onderzoeken aan de hand van authentieke 
problemen 
“Sommige studenten nemen zulke complexe probleemsituaties mee dat ze al snel door de bomen 
het bos niet meer zien. Alles lijkt met alles samen te hangen en alles is even belangrijk, want het 
gaat om een probleem dat voor hen op dit moment urgent is en opgelost moet worden. 
Voorstellen om het probleem in te perken wordt al snel gezien als ’killing your darling’” (docent 
in masteropleiding ‘de onderzoekende docent’)  
De derde invalshoek gaat uit van gelijktijdige ontwikkeling van kennis over onderzoek, 
instrumentele onderzoeksvaardigheden en attitudeontwikkeling aan de hand van authentieke 
problemen. Het leren onderzoeken en het oplossen van problemen – praktijkproblemen of 
problemen van meer theoretische aard – gaan hand in hand. Deze benadering veronderstelt ook 
de gebondenheid aan een bepaald domein; een vakgebied of een praktijkcontext. In het hoger 
beroepsonderwijs vinden we dit uitgangspunt bijvoorbeeld terug in projectonderwijs, 
probleemgestuurd onderwijs of andere vormen van onderzoekend leren. Maar ook in het 
groeiend aantal masters waarin praktijkprofessionals worden opgeleid tot onderzoekende 
professional lijkt deze benadering veel te worden toegepast. Van Veen e.a. (2010) concluderen in 
een reviewstudie naar de professionele ontwikkeling van leraren dat deze het best gediend is met 
zelf actief en onderzoekend leren, samen met collega’s, aan de hand van problemen uit de eigen 
lespraktijk.  
Het centrale uitgangspunt bij deze benadering is, dat wanneer de lerenden handelen met 
authentieke problemen, liefst door henzelf aangedragen, het onderwijs motiverender zal zijn en 
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dat de transfer van kennis en vaardigheden naar het eigen handelen mede daardoor groter zijn. 
Naast dit voornamelijk motivationele argument wordt ook vaak een leertheoretisch argument 
aangedragen: door zelf te handelen als een échte onderzoeker leer je ook werkendeweg, langs 
een natuurlijke weg, te denken en te handelen als een onderzoeker. Ondanks het motivationele 
voordeel kleven aan het leren onderzoeken aan de hand van authentieke problemen toch ook een 
aantal bezwaren die we nader willen bespreken. 1. Het overloadprobleem bij beginners door de 
complexiteit 2. Het keuzeprobleem 
Ad 1.Nijhuis e.a. (2005) lieten zien hoe in een omgeving van probleemgestuurd onderwijs 
het verwachte diepteleren uitbleef. Integendeel, studenten bleken in de PGO leeromgeving juist 
meer oppervlaktestrategieën toe te passen zoals bijvoorbeeld teveel focussen op een snelle 
oplossing. Een oorzaak die zij noemen is dat de PGO-omgeving door studenten als 
onoverzichtelijk wordt ervaren, met name v.w.b. het einddoel en de toetseisen. Dit gegeven kan 
goed worden geduid vanuit de cognitive load theorie (Kirschner, Sweller, & Clark, 2006).  
Wat een belangrijke rol speelt is, dat wanneer leren onderzoeken plaatsvindt aan de hand van 
authentieke problemen afkomstig uit een bepaald domein, de hoeveelheid kennis die men al heeft 
van dit domein een belangrijke rol speelt. Zo betogen Bransford e.a. (Bransford, Brown, & 
Cocking, 1999) dat experts op een bepaald domein anders te werk gaan dan beginners. Ze 
hebben een goed georganiseerde kennisbasis, een groot repertoire aan kennis die ze flexibel 
kunnen toepassen. Dit stelt ze in staat om, wanneer ze worden geconfronteerd met nieuwe 
problemen, hierin snel patronen te herkennen en tot een oplossingsstrategie kunnen komen. Dit 
gebeurt grotendeels op onbewust niveau. Zoals de arts die in het verhaal van een patiënt snel het 
probleemtype herkent en tot een goede aanpak kan komen zonder eerst nog heel veel te moeten 
vragen of boeken erop na te hoeven slaan.  
Wanneer beginners met complexe problemen worden geconfronteerd die ze nog niet eerder 
hebben gezien, is het erg moeilijk om hoofd- en bijzaken te scheiden en raakt men gemakkelijk 
verstrikt in de vaststelling dat ‘alles met alles samenhangt’. De zoekrichting en de te verzamelen 
informatie is dan al snel onoverzichtelijk en ontmoedigend groot. Vertegenwoordigers van de 
cognitve load theorie (Kirschner et al., 2006; Paas & Sweller, 2012; J. G. van Merriënboer & 
Sweller, 2005; J. J. Van Merriënboer & Sweller, 2010) spreken over ‘cognitive overload’ 
Daardoor wordt gemakkelijk gekomen tot onvolledige oplossingen, of tot oplossingen die al 
bedacht waren zonder nog dieper te willen of kunnen graven. Benaderingen waarbij relatieve 
beginners in een bepaald domein worden geconfronteerd met complexe problemen worden door 
genoemde auteurs inefficiënt en mogelijk zelfs contraproductief geacht. Zij zijn van mening dat 
het de moeite loont om bijvoorbeeld (eerst) gericht te werken aan het opbouwen van een 
kennisrepertoire, te werken aan de hand van voorbewerkte ‘scripted’ casussen, bepaalde 
vaardigheden apart te oefenen en een goede opbouw aan te brengen in de casuïstiek. 
Merrienboers 4C-ID aanpak is een voorbeeld van een aanpak waarbij wél wordt gewerkt vanuit 
authentieke casussen, maar waarbij veel structuur is aangebracht in de sequentiering en 
structurering van de casussen (van Merrienboer & Kester, 2005).  
2. Naast het probleem van overload bij beginners is er een keuzeprobleem. Werken aan de 
hand van authentieke casussen vraagt veel tijd. Het uitgangspunt is dat casussen die aansprekend 
zijn en relevant, urgent zijn voor de lerende. Programma’s duren echter vaak kort – dit geldt 
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zeker voor masteropleidingen voor praktijkprofessionals. Het kan dan gemakkelijk gebeuren dat 
de keuze voor casussen wat willekeurig is, dat de casussen atypisch zijn voor het betreffende 
kennisdomein, maar ook vooral voor wat betreft de in te zetten en te oefenen 
onderzoeksvaardigheden. Dus ook hier kan een eenzijdige competentieontwikkeling ontstaan. Er 
moet dus goed nagedacht worden over de omvang van de casussen. Soms kan er beter gekozen 
worden voor kleinere casussen met een grote variatie voor wat betreft vraagstelling en 
oplossingsstrategie. 
Het bovenstaande geeft aan dat we bij deze derde benadering te maken hebben met een lastig 
dilemma. Werken aan de hand van authentieke problemen heeft een belangrijk motivationeel 
voordeel. Doordat het leren onderzoeken plaatsvindt aan de hand van authentieke casussen, is er 
een groot gevoel van eigenaarschap en betrokkenheid bij de lerende, hetgeen leidt tot een grotere 
motivatie. Daarnaast is er het belangrijke onderwijskundige voordeel van een groter 
leerrendement. De preaktijkgebaseerde benadering leidt immers door de directe toepassing van 
kennis en vaardigheden tot een goede transfer van theorie naar actueel handelen.  
Aan het gebruik van authentieke problemen zijn tegelijkertijd echter bezwaren verbonden.  
Dit type problemen is vaak complex, vraagt om veel domeinkennis en doet een groot beroep op 
het werkgeheugen. De complexiteit van casussen kan zo groot zijn dat studenten het overzicht 
kwijtraken en tot oppervlakkige oplossingen komen. Zeker wanneer het casussen betreft die zelf 
aangedragen zijn en/of waarbij een grote mate van eigenaarschap is, zal het gevoel van frustratie 
en demotivatie des te groter zijn. Dat kan bij deze manier van onderzoekend leren tot een contra-
productief effect leiden. Daarnaast kan als gevolg van de keuze van de casussen een eenzijdige 
of onvolledige  competentieontwikkeling ontstaan. Het oplossen van dit dilemma vraagt om 
verstandige maar moeilijke afweging tussen het selecteren, sequentiëren, structureren en 
voorbewerken van casussen en het strak organiseren van de leeromgeving mét behoud van het 
grote voordeel van motivatie en transfer.  
5.  Conclusies 
1. We komen weer terug op het ‘planetenprobleem’ dat we in de inleiding formuleerden: de 
gebrekkige motivatie van studenten en hun perceptie van onderzoek als iets dat afkomstig is van 
een andere planeet. Hoe dit probleem kan worden opgelost lijkt ogenschijnlijk gemakkelijk. Het 
leren onderzoeken kan het best niet alleen vanuit een cognitieve invalshoek en in de vorm van 
(instrumentele) deelvaardigheden plaatsvinden, maar zou verbonden moeten worden met een te 
onderzoeken authentiek probleem; het moet ‘ergens over gaan’.  
We hebben in dit verband gewezen op het belangrijke verschil tussen leren onderzoeken 
waarbij onderzoek een doel op zichzelf is en leren onderzoeken waarbij onderzoeken en leren 
sterk met elkaar verbonden zijn. Het verschil tussen leren onderzoeken en onderzoekend leren. 
Bij de disciplinaire benadering is het gevaar groot dat onderzoek door studenten als doel op zich 
wordt gezien. Bij de attitudegerichte benadering wordt juist sterk ingezoomd op het leren 
onderzoeken als een basishouding die ten grondslag ligt aan alle leren. Bij de praktijkgerichte 
benadering wordt het leren onderzoeken direct verbonden met het oplossen van een authentiek 
probleem. 
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Deze directe verbinding tussen onderzoeken en leren leidt echter tegelijk weer tot nieuwe 
bedreigingen van de motivatie. Immers ‘echte’ problemen zijn doorgaans complex en hebben 
veel kanten. Beginnende onderzoekers kunnen gemakkelijk verdwaald raken in deze 
complexiteit en door de bomen het bos niet meer zien. Bovendien is wat geleerd wordt aan 
onderzoeksvaardigheden zo breed en representatief als het betreffende probleem dat gekozen is.  
In de bespreking van de tweede en derde invalshoek zijn wat oplossingen aangedragen voor 
dit dilemma: een goede keuze van de problemen, het voorstructureren van de problemen, een 
goede begeleiding en ondersteuning, het apart aanbrengen van benodigde kennis en gericht apart 
oefenen op benodigde strategieën voor deze specifieke taak. 
We spreken ons niet uit over welke uitgangspunt de voorkeur verdient. De disciplinaire 
benadering is het meest bezwaarlijk, maar niet ondenkbaar. Dat is erg afhankelijk van de context 
en de doelgroep. Heb je te maken met zeer gemotiveerde oudere deelnemers met veel 
domeinkennis? Is het een kortlopend of juist langlopend programma etc. Bij gemotiveerde 
studenten is het denkbaar op zijn minst voor een deel de disciplinaire benadering te kiezen. Het 
traject is transparant en overzichtelijk te maken  en er is veel materiaal beschikbaar. Er moet dan 
wel extra aandacht worden besteed aan transfer. Bij absolute beginners is het wellicht beter 
integratief te werken aan de hand van kleine overzichtelijk casussen etc. Een mix moet iedereen 
voor zichzelf maken. Wij hebben de voor en nadelen op een rij gezet. 
Er is recentelijk veel aandacht voor het principe van onderzoekend leren. Niet alleen in het 
hoger onderwijs, maar ook in het basis- en voortgezet onderwijs. Dat heeft er ongetwijfeld mee 
te maken dat de principes van onderzoekend leren nauw aansluiten en in veel methoden ook zijn 
ontleend aan de moderne, constructivistische visie op hoe effectief leren plaatsvindt (Bransford 
et al., 1999). Het jezelf vragen stellen, zoeken naar aanknopingspunten met wat je al weet, een 
aanpak bedenken hoe je dingen te weten kunt komen, expliciete aandacht voor de methode van 
het leren, etc. Het verschilt niet veel van de vele ‘inquiry cycles’ die ook in de wereld van het 
‘echte onderzoek’ worden gehanteerd. Met andere woorden: onderzoekend leren is niet veel 
anders dan ‘gewoon’ leren en staat dus niet ver af van wat we de hele dag doen, wanneer we ons 
dat maar bewust zijn. De opdracht voor de docent is om dit zichtbaar te maken en vóór te leven. 
Geen verschillende planeten dus, maar met alle benen op dezelfde grond. 
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